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特別支援学校在籍生徒に対する「集団参加」を促す指導の検討 
－ キャリア教育の観点に基づく実践 － 
 
特別支援教育分野(17220916)嶋 村 志 朗 
 
本研究はキャリア発達に関わる能力「人間関係形成能力」における「集団参加」に課題
のある知的特別支援学校中学部男子生徒を対象に「集団参加」につながる全体指示の個別
支援に取り組むこととした。この結果，全体指示で動くまでには至らなかったが個別指示
で活動に取り組むことができた。また，その際，対象生徒に向けて指示を出していること
が活動を意識づけ，活動後の称賛が自尊感情を高め，主体的かつ意欲的な取り組みにつな
がっていることが推察された。 
 
［キーワード］ 特別支援学校，集団参加，キャリア教育 
 
１ 問題と目的 
 筆者が教師になって間もないころの特別支援学
校における進路指導のイメージは，中学部 3年生
が高等部進学時に入学者選抜試験を受験，高等部
3年生の卒後の進路選択といった，ごく限られた
生徒に対する指導という意識が強く，進路指導担
当者も進路指導主事を中心に中学部 3年生や高等
部 3年生の担任団といった限られた教員が関わる
ものという意識が強かった。 
 ところで，現在の進路指導では，「キャリア」と
いう用語が用いられることがある。「キャリア」と
は，「生涯の中で様々な役割を果たす過程で，自ら
の役割の価値や自分と役割との関係を見いだして
いく連なりや積み重ね」(文部科学省，2011)と指
摘されており，職業経歴や仕事そのものを意味す
る「ワークキャリア」と職業生活を含む様々な生
活場面での個人が果たす役割を意味する「ライフ
キャリア」の 2つの概念に分けて捉えられている。
川崎(2007)は，キャリアといえば，より広義な意
味として，ワークキャリアを含んだライフキャリ
アを指すのが一般的になっている。一方，国立特
別支援教育総合研究所(2010)は，キャリア発達に
関わる諸能力として「人間関係形成能力」「情報活
用能力」「将来設計能力」「意思決定能力」を挙げ，
この 4つの能力について『キャリア発達段階・内
容表（試案）』（以下，試案とする）を示し，小学
部，中学部，高等部において育成すべき能力を示
した。全国の特別支援学校では，この試案を参考
とし，キャリア教育に関わる実践に取り組んでい
くこととなり，それぞれの学校独自のキャリア全
体計画を作成し，各学部のキャリア教育の方針や
ねらいを策定し，教科横断的に様々な授業場面で
指導を行っている。 
このような状況ではあるが，教科の中での指導
実践の報告もある。増尾(2011)は，保健体育科を
例にキャリア教育を踏まえた学習活動を報告した。
それによれば保健体育科の役割には，「生活を健康
で活力に満ちた明るく豊かなものにする」という
キャリア教育の視点，「運動における競争や協同の
活動を通して，社会生活を過ごす上での必要な責
任感を育てていくこと，用具の準備や後片付け，
選手や審判など役割を経験する」という教科学習
の視点双方が存在し，それぞれ大切であることを
指摘している。 
磯野・佐藤(2012)は，特別支援学校(知的障害)
では，学部間でキャリア教育の指導内容が一貫し
ておらず教育課程の系統性の弱さを指摘し，菊地
(2013)は，キャリア教育推進上の課題として，「組
織的取り組み」を挙げている。このことから，現
在は，従前の進路指導のような中学部 3年生や高
等部 3年生といった限られた生徒の問題ではなく，
ライフキャリアという観点から小学部から中学
部・高等部まで系統立てられた指導がなされてい
く必要があると言えよう。しかしながら，現実的
にはこのような実践報告はほとんど見られず，各
校が作成したキャリアプランに基づいての指導が
中心となっている。 
以上のことから，本研究では，特別支援学校の
キャリアプランに沿って指導を試み，その指導の
有効性を検討することとする。具体的には，キャ
 
リア発達に関わる能力「人間関係形成能力」の「集
団参加」に課題のある中学部生徒を対象に，指導
形態が統一され帯状に時間割設定がなされている
授業内の活動を抽出し，「集団参加」につなげる指
導方法の有効性を検討することを目的とする。 
 
２ 方法 
(1)対象 
県立 A特別支援学校に在籍する，中学部 2年生
の男子生徒（以下，対象生徒とする）とした。 
(2)期間 
 20XX年 10月から 20XX年 11月の 15日間とし，
期間中 5回の指導を行う。 
(3)対象生徒の実態 
 担任からの聞き取り，期間前半の A特別支援学
校のキャリアプランを確認しながら対象生徒と一
緒に活動して得られた状況と課題を整理する。 
身辺処理は自立しており，会話による周囲との
コミュニケーションが成立する。クラスの中では，
リーダー的存在ではあるが，気分が乗らない時や
初めての取り組みではスムーズに取り組むことが
できない，自分のやりたいことを優先する，等が
多い。反面，行動の遅い仲間に対して優しく声を
かけてくれる一面もある。授業場面では，教室か
ら体育館への移動時に時折ズボンのポケットに手
を入れながら歩く，ランニングの場面では「走り
ましょう。」という全体指示だけでは動き出そうと
する姿が見られない。走り始めた仲間や教師から
「頑張ろう。」「さあ，走ろう。」などの声がけにも，
「僕は，マンションになったんだ。マンションは，
走りません。」のような不思議な言動が見られ，見
かねた担任教師が対象生徒の背中を強く両手で押
すと，その間だけは走る，歩く様子が見られた。 
風船バレーは，「風船が割れるのが怖い」と言
って近くに風船が飛んできても自分から風船に触
れようとする姿は見られなかった。 
(4)実践の概要 
 実態把握の様子から個別の関わりが必要である
と考え，指導場面は，中学部の時間割に帯状に組
まれている 1校時の体育の時間内，ランニングの
場面とした。全体指示で走り出すことができなか
った場合に行う指導者の対応手順を以下に示す。
ランニング場面での対応の手順として，実態把握
の様子から個別の関わりが必要であると考え，以
下のような手立てを実践する。「次は走りましょ
う。」という全体指示後に対象生徒がランニングを
10秒以上始めない場合を介入対象場面とし， 
①ランニングをしよう，と活動を促す声がけを
する 
②ランニングの動作を示して活動を促す声が
けをする 
③身体接触（肩をたたく，手をつなぐ，など）
をしながら，ランニングへの参加を促す声が
けをする 
④身体接触（手を引く，後ろから少し押す，な
ど）をしながら，ランニングへの参加を促す
声がけをする 
を①から順番に行う。前の対応後，10秒間変化が
見られない場合に次の段階の対応を行う。なお上
記対応の有無や段階にかかわらず，自分から動き
出す，音楽に合わせて最後まで活動できた時には
称賛する。 
(5)記録と分析 
記録は筆記記録と ICレコーダー記録とした。
筆記記録は対象生徒の様子を筆者が実践後に書き
記した。ICレコーダー記録は，対象生徒が体育館
に到着してからのやり取りを録音した。 
分析は，全体指示がなされた時からランニング
が終了(音楽が停止)するまでを分析期間とし，指
導者の対象生徒への働きかけ，対象生徒への応答，
周囲の音刺激やほかの教師，友人の声かけを IC
レコーダーから抽出し，筆記記録と重ね合わせ，
分析した。 
(6)倫理的配慮 
 対象生徒の担任を通して保護者に説明を行い同
意を得た。 
 
３ 結果 
 計画通り，期間中に 5回実施した。 
(1)指導 1回目 
ランニングの場面では，全体指示では動き出す
姿が見られず決められた手順に沿って指導を行っ
た。（「僕は，マンションになったんだ。」というよ
うな不思議な言動はなかった。）①ランニングを促
す声がけでは動かず，②ランニングの動作を示し
た声がけでも動かなかった。③軽い身体接触を伴
った声がけとして対象生徒の手に触れると歩き出
すことができた。スピードは上がらなかったが，
筆者からの支援・指導を受けてランニングの音楽
が終わるまで歩き続けることができた。音楽が終
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わるまで歩き続けたので，筆者から「最後まで歩
けて良かったです。」と声をかけた。 
(2)指導 2回目 
ランニングの場面では，「走りましょう」とい
う全体指示に反応する様子が見られたが周囲の動
きの流れには乗れなかった。筆者からの「はい，
走りましょう。」という①ランニングを促す声がけ
で動き出すことができた。スピードは上がらなか
ったがランニングの音楽が終わるまで歩き続ける
ことができた。音楽が終わるまで歩き続けたので，
筆者から「最後まで歩けて良かったです。」と声を
かけた。 
(3)指導 3回目 
ランニングの場面では，「走りましょう」とい
う全体指示に反応する様子が見られたが周囲の動
きの流れには乗れなかった(筆記とレコーダーか
ら確認)。筆者からの「はい，走りましょう。」と
いう①ランニングを促す声がけで動き出すことが
できた(筆記とレコーダーから確認)。途中，何度
か同じ学年の女子生徒が対象生徒に声をかけてき
た。対象生徒が嫌がる表情を見せたので筆者が「〇
〇さん，ごめんね。」と割って入り，女子生徒を離
すことがあった(筆記とレコーダーから確認)。ラ
ンニングの終了間際に担任の女性教師から「運動
不足，運動不足，もっと走れ。」と声をかけられた
が，スピードは上がらなかった(筆記とレコーダー
から確認)。ランニングの音楽が終わるまで歩き続
けることができた(筆記から確認)。音楽が終わる
まで歩き続けたので，筆者から「最後まで歩けて
良かったです。」と声をかけた。 
(4)指導 4回目 
登校した時から気持ちが高ぶっている様子で 5
回の指導場面の中でも一番口数が多かった(筆記
とレコーダーから確認)。ランニングの場面では，
「走りましょう」という全体指示が聞き取れず，
ランニングの音楽が流れだした為，いつもと少し
異なる状況となった(筆記とレコーダーから確認)。
音楽に反応して動き出す生徒もいたが，対象生徒
は周囲の動きの流れに乗って動き出すことはでき
なかった(筆記から確認)。筆者からの「はい，行
こう。」という①ランニングを促す声がけで動き出
した(筆記とレコーダーから確認)。ランニングの
後半に対象生徒から『逃走中』というテレビ番組
の話が出てきたので「このスピードでは直ぐに捕
まってしまうぞ。」という話もしてみたが，スピー
ドは相変わらず上がることがなく歩く程度のまま
だった(筆記とレコーダーから確認)。音楽が終わ
るまで歩き続けたので，筆者から「最後まで歩け
て良かったです。」と声をかけた。 
(5)指導 5回目 
ランニングの場面では，いつも全体指示を出し
ている中学部の男性教師が出張のため女性教師が
全体指示を出してくれた(筆記とレコーダーから
確認)。ランニングの音楽が流れるのと同時に「頑
張ろう。」という全体指示が出て，周囲の生徒がラ
ンニングをしようと動き出す(筆記とレコーダー
から確認)。対象生徒も周囲の動きの流れに乗って
動き出そうとする姿が見られたが，結局止まって
しまい，周囲の流れに乗って動き出すことはでき
なかった(筆記から確認)。筆者からの「はい，行
こう。」という①ランニングを促す声がけで動き出
した。ランニングの途中にも同学年の女子生徒が
かかわってきたため「〇〇さんも頑張りましょ
う。」「〇〇さん，ごめんね。」などと筆者が何度も
割って入った(筆記とレコーダーから確認)。スピ
ードは相変わらず上がることがなく歩く程度のま
まだった(筆記から確認)。音楽が終わるまで歩き
続けたので，筆者から「最後まで歩けて良かった
です。」と声をかけた。 
 以上の結果を表 1として一覧に示す。 
 
表１ 対象生徒がランニングの場面で動き出すまで筆者
が行った手立ての順番 
指導 1 回目    2 回目    3 回目    4 回目    5 回目 
対
応
策 
 
③  ①  ①  ①  ① 
  ①・③は本文中の対応事項①・③と同じ  
 
４ 考察 
 指導前の実態把握の頃には，「次は走りましょ
う」というランニング開始の全体指示には従うこ
とができず，「僕はマンションになりました。だか
ら走りません。」と不思議なことを言って集団参加
しない状態だった対象生徒。そんな対象生徒に筆
者が個別に対応する状況で関わり，事前に決めて
おいた声がけを試みたことで徐々に全体指示で動
き出そうとする姿が見られるようになってきた。
あわせて，筆者からの声がけで動き始め，時間い
っぱい取り組むことができた時には称賛の声がけ
も行ったことで，自尊感情が高まり自信につなが
ったと考える。残念ながら，「次は走りましょう」
という全体指示に従ってランニングに取り組むま
でには至らなかったが，今回の指導を通して全体
指示に従ってランニングに取り組んでみようとい
うきっかけにつながったと考える。 
 初めは「風船が割れるのが怖い。」ということを
理由に自分から風船に触れることはなく風船から
逃げ回っていた風船バレーだったが，回を重ねる
ごとに自分から風船に触れるようになり，指導 4
回目あたりからゲーム(試合)でのスパイクのよう
な鋭い打ち方を決め自分のチームの教師・相手チ
ームの教師からも称賛され自尊感情が高まり自信
につながったと考える。指導 5回目の風船バレー
のゲーム(試合)の場面では，自分から積極的に風
船を打とうとする姿が多く見られた。 
 
５ 今後の課題 
 全体指示による「集団参加」が苦手な生徒に対
して個別に関わり声がけを行っていくという今回
用いた手立ての効果の汎用性を確認するため，本
事例以外の生徒を対象に検討すること，全体指示
につなげるための個別支援の減らし方が今後の課
題と考えられる。 
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